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内田，2017）。SE は健康や適応に重要な心的特性として古くから重要視されており (Branden, 
1969)，現在においても注目されている（小塩・脇田・岡田・並川・茂垣，2016）。 
















かで重要視される背景には，日本の若者の SE の低さへの懸念も存在する。平成 25 年に行
われた内閣府の調査によると，日本を含む 7 カ国の若者（13歳から 29歳）を対象にした意
識調査では「私は，自分自身に満足している」の得点が他の国と比べて低いことが示され
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ている（内閣府，2014）。しかしその一方で，SE を高める試みは慎重に行うべきであるとい




Baumister et al. (2003) は，当時発表されていた SE 研究の大規模なレビューから，次の 2
つの結論を示している。第 1 に，社会的に期待されるような健康や適応に対する良好な効
用は一部を除いてないという主張である。第 2 に，SE を安易に高めようとする試みは，不
適応的な心的特性を高める可能性があると警鐘を鳴らしている。 
Baumister et al. (2003) の研究は，American Psychological Society (現 Association for 
Psychological Science) の依頼によって編成されたタスク･フォースで実施されている。その
目的は SE の効用について総合的評価を行うことであった。彼らは，2001 年の 1 月から 10










（pleasant feeling）を得ることであると述べている。また，高い SE に含まれる異質性を考慮
すると，見境のない賞賛は安易に不適応的な心的特性を伸ばす可能性があることから，当





















上記の定義は，観点に若干の違いがあるものの，その基本的な定義は Rosenberg (1965) が
提唱する「自己に対する肯定的あるいは否定的な態度（attitude）」に集約される。一方で，
肯定的な側面が持つ異質性に対する指摘もある（Baumeister, Smart, & Boden, 1996）。そこで
は，SE の肯定的な意味には，プライドや利己主義，傲慢，名誉，うぬぼれ，ナルシシズム
優越感といった要素が包括されていると論じ，こうした感覚は不健康・不適応へと繋がる
SE の暗黒面（dark side）であると述べている。この点については，Rosenberg (1965) にも論
述が見られる。 
Rosenberg (1965) は，上述の基本的な定義に加えて，高い SE（自己に対する肯定的態度）
には 2 つの異なる内包的意味があると論じ，自身を「very good（とてもよい）」と捉える感
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いて自己受容（self-acceptance）とは異なる概念であると考えられている。Rosenberg (1965) は，
good enough の感覚に基づく SE が適応的であると述べ，それを測定する尺度（Rosenberg 
Self-Esteem Scale: 以下，RSES とする）を作成している。 
上記のように，SE の基本的な意味を踏まえた上で，適応的な SE と不適応的な SE に弁別
する観点は Rosenberg (1965) の時代から存在したが，2000年頃になると両観点から様々な
概念提起と研究が展開されている。 
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 適応的な SE の概念には，真の SE（true self-esteem, Deci & Ryan, 1995）や最適な SE（optimal 
self-esteem, Kernis, 2003）がある。真の SE はより安定していて，確固たる自己感覚に基づい
て頑健であり，本物（authentic）の関係の文脈のなかで自律的に行動することで培われる。
そして，その構成要素には，有能さ（competence），関係性（relatedness），自律性（autonomy）
の 3 つが挙げられている。この概念は自己決定理論（self-determination theory ; Ryan & Deci，
2000）のなかで導出されており，上記の 3 つの構成要素は，基本的欲求（basic needs）とし
て位置づけられている。最適な SE は，SE の安定性に関する研究から導出されている。Kernis, 
Grannemann, & Barclay (1989) は，状態的に SE を測定することで，平均的には高い水準にあ
るものの短期的に変動が激しい者は，安定して SE が高い者よりも敵意や怒りを抱きやすい




最適な SE の核（core）となる要素として，Kernis (2003) は Deci & Ryan (1995) でも言及さ
れている本来性（authenticity）に着目している。本来性とは「日々の個人の活動において，
ありのままの自分，または自分自身の中核をなすものの働きを妨害されていないことに特






概念理論や心理測定方法の指針が提唱されている。そこでは，適応的な SE を自律的 SE
（autonomous self-esteem）と概念化している。自律的 SE は自己信頼心（self-confidence），
他者信頼心（confidence in others），内発的動機づけ（intrinsic motivation）のすべてが一体と
なって高まることで形成されると論じられている。自己信頼心とは「自分に自信があり，




知と感情）のもとに他者を信頼する性格」とされている。そして，内発的動機づけは Deci & 
Ryan (1995) と同義であると述べられている。 









自体が，本物（true）ではなく，随伴した SE を意味している」（Deci & Ryan, 1995, p. 32-33）
と記述されている。 
実際に，世界的に広く使用されてきた Rosenberg の SE尺度は，近年の研究で適応的側面
と不適応的側面を混在して測定していることが指摘されている（伊藤・川崎・小玉，2011）。 
 
2-3． 適応的なセルフ・エスティームの測定法としての RSES の問題点 
 
伊藤他（2011）の研究では，SE の適応的側面を本来感（sense of authenticity），不適応的
側面を優越感として RSES との関連を検討している。その結果，優越感を統制した場合の本




動が激しい者は，怒りや敵意を抱きやすく（Kernis et al., 1989），抑うつが高いことが示され
ており（Kernis, Grannemann, & Mathis, 1991），RSES の高群に適応的な者と不適応的な者の
異質な 2群がいることが明らかにされている。 
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山崎他（2017）は，RSES の内容的妥当性を再検討することで，上記の点を指摘している。
まず，RSES の 10 項目のうち，逆転項目を含む 4 項目に他者との比較から自己価値を内省
してしまう要素があることを指摘している。さらに，Rosenberg（1965）が論じる good enough 
の SE の要素を (a) 自分を平均的な人間ととらえるが，自分にはまずまず満足している， (b) 
とは言え，自分には不十分さがあることを知っていて，それを改善していくことを期待し
ている，という 2 要素に弁別し，内容的妥当性を検討したところ，特に (b) の要素に関し
ては「I take a positive attitude toward myself」の項目が若干それを測定している可能性がある
ものの，RSES の 10項目では捉えることはできないと指摘している。 
加えて，適応的および不適応的な SE 以外の要素が混在する可能性も示されている。
Gnambs, Scharl, & Schroeders (2018) は，RSES の文化差による因子構造の違いを指摘してい
る。そこでは，複数の国で行われた RSES 得点を用いて尺度構造のメタ分析（fixed effects 
meta-analytic structural equation modeling approach）を行い，RSES が基本的には一次元の尺度
である一方で，個人主義的でない国では個人主義的な国よりも因子負荷量が低くなり，文
化的な背景が項目の解釈に影響することを示唆している。 
以上のように，RSES は Rosenberg (1965) が測定しようと試みていた good enough の感覚
に基づく適応的な SE を正しく測定することが困難であると考えられる。こうした適応的な
SE の測定に関する研究課題を背景に，横嶋・内山・内田・山崎（2017）は潜在連合テスト




横嶋他（2017）の IAT は，児童用の紙筆版として開発されている（Paper and Pencil Version 
of Self-Esteem Implicit Association Test for Children: 以下，SE-IAT-C とする）（巻末資料 1）。
IAT とは，ターゲットとする 2 つの対となる概念（カテゴリー語）に関する刺激（単語，絵，
写真など）と快および不快に関する刺激（属性語）を左右に分類することで，潜在的な連
合を測定する方法である（Greenwald & Banaji, 1995）。これまでも，SE を測定する IAT（SE-IAT）
は開発されているが（e.g., Greenwald & Farnham, 2000），横嶋他（2017）は，以下の 2 点の
課題を見直し，自律的 SE を測定する IAT を開発している。1 つ目は，カテゴリー語の設定
である。既存の IAT では，「自己」と「他者」を対にしているが，Karpinski (2004) はこのタ
イプの IAT を用いて，一般的に肯定的に好印象な他者（サンタクロース）と，悪印象な他
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語を用いる方法（e.g., Jordan, Spencer, Zanna, Hoshino-Browne, & Correll, 2003）を採用してい
る。 
2 つ目の課題は，属性語の選定である。既存の SE-IAT では快（pleasant）および不快
（unpleasant）を表す刺激は研究者の間で統一されておらず，paradise や poison（Greenwald & 
Farnham, 2000），holiday や cockroach（Jordan et al., 2003）が用いられている。しかし，IAT
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不適応的な SE の概念は，随伴性 SE（contingent self-esteem, Deci & Ryan, 1995）や不安定
な SE（unstable self-esteem, Kernis, 2006）から指摘されてきた。 






て先述のように，自己の価値に意識を向けること自体が随伴性 SE であり，本物の SE では
ないと述べている。一方で，Crocker & Wolfe (2001) は，人は誰でも何かに自己価値を随伴
（contingent）させており，重要なことは何に随伴させているかであると指摘し，随伴事象
を領域別に検討することの必要性を主張している。そして，外的随伴は不適応的な傾向が
強いが，内的随伴は適応的な傾向があると報告している（Crocker, Luhtanen, Cooper, & 
Bouvrette, 2003）。 
次に，不安定な SE とは，一時的な限られた状況での自己価値に対する感覚であり，かな
り揺れ動きやすい特徴を持つ SE のことである（Jordan & Zeigler-Hill, 2013）。先述のように，
平均的には高い水準にある者でも，短期的に変動が激しい者は，安定して高い SE を持つ者
よりも敵意や怒りを抱きやすいことや（Kernis et al., 1989），抑うつが高い（Kernis et al., 1991）
ことが指摘されている。他にも，不安定な SE を持つ者は，安定した SE を持つ者と比べて
日々の出来事（特にネガティブな出来事）の影響を受けやすいことも指摘されている
（Greenier, Kernis, McNamara, Waschull, Berry, Herlocker, & Abend, 1999）。 
多くの研究で用いられている質問紙等で意識的に測定された SE は顕在的 SE（Explicit 
Self-Esteem:以下，ESE とする）と呼ばれ，SE には意識を介さず測定される潜在的 SE（Implicit 
Self-Esteem： 以下，ISE とする）がある。この ISE が低い場合も，不適応的な特徴が指摘
されている。例えば，Jordan et al. (2003) は，ISE と ESE の両側面と適応変数との関連を検
討している。その結果，ESE と ISE は無相関であるが，ESE が高い者のなかでも，ISE が低
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い者ほどナルシシズム傾向が高いことが明らかにされている（study 1）。また，同様に内集
団バイアス（in-group bias）（study 2）や認知的不協和（dissonance reduction）（study 3）とい
った防衛的な態度も高くなることが示されている。上記のような高い ESE と低い ISE の特
徴は，矛盾した高い SE（discrepant high self-esteem）とも呼ばれている（Zeigler-Hill & Jordan, 
2010）。他にも，低い ISE を持つ者は，外見や学業，他者からの評価，競争といった外的な
領域に自己価値を随伴させていることや（Jordan, Spencer, & Zanna, 2003），SE の変動も激し
くなることが示されている（Zeiger-Hill, 2006）。 





山崎他（2017）は，SE の不適応的な側面を他律的 SE（heteronomous self-esteem）と概念
化している。この概念は，自律的 SE と対比するなかで導出されており，非意識に抱く自己
不信心，他者不信心，外発的動機づけの高さから規定されている。そして，何らかの外的
な達成基準に依拠して決まる SE であり，上述の Deci & Ryan（1995）が提唱する随伴性セ
ルフ・エスティームとほぼ同義の概念とされている。 
一方で，随伴性 SE との概念上の差異も示されている。Deci & Ryan（1995）の随伴性 SE
と他律的 SE は，社会的あるいは他者との比較を必要とするという点で共通するが，随伴性




で設定した達成基準は他律的 SE の要因にはならず，むしろ自律的 SE の決定要因になると
述べられている。 
また，他律的 SE が高い者の行動特徴には，次の 4 つが挙げられている。1 つ目に，個人
の能力の高低にかかわらず，自分の SE（他律的 SE）の高さを維持しようとすることである。
2 つ目に，自身の SE の高さを保持するため，他者よりも優れる競争事態を選んで身を置き，
自分が得意とする競争事態を重視するという特徴である。3 つ目に，現実の客観的な結果よ
りも，他者よりも優った経験がより記憶に残りやすく，他者と比べて優れた結果を重視す









えると，現在の学校教育が行なっている SE の育成教育では自律的 SE の育成は叶わず，逆
に他律的 SE を高めてしまっている危険性が危惧されている。この点で，自律的 SE に関す
る研究では横嶋他（2017）の SE-IAT-C が開発され，教育プログラムの効果検証も進められ
ている（横嶋・賀屋・内田・山崎, 2018）。一方で，SE の教育は意図せずに不適応的な SE
を高めてしまう危険性が伴うものであり（Baumister et al., 2003），SE 教育の効果検証などは
自律的 SEだけでなく他律的 SE の変化にも着目しなければならない。しかしながら，他律
的 SE に関しては測定法がなく，既存の随伴性 SE の測定法には児童版が存在しない。また，
成人版も方法論上の課題が散見される。 







 随伴性 SE を測定する尺度は，大別すると全体的な特徴を捉える 1因子構造の尺度と，領
域別に捉える多因子構造の尺度が存在する。 
 全体的な随伴性 SE の尺度は，Paradise & Kernis (1999) の随伴性 SE 尺度（Contingent 
Self-Esteem Scale: 以下，CSES とする）がある。この尺度は 15項目で構成されており，伊
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（social support）」，「自己能力（self-competence）」であった。確認的因子分析においても，1
因子構造モデル（one-factor model），階層的モデル（hierarchical model），4因子モデル（correlated 
four-factor model）を比較し，4因子モデルが最も適していると主張している。実際の項目を




 次に，随伴性 SE を領域別に捉える尺度は，Crocker et al. (2003) が作成した自己価値の随
伴性尺度（Contingencies of Self-Worth Scale: 以下，CSWS とする）がある。この尺度は，7







と因子名の変更を行っている。CSWS の項目をみると，各領域での出来事が個人の SE に影
響するか否かを直接問う項目表現になっている（e.g., My self-esteem is influenced by my 
academic performance.）。つまり，得点が高いほどその領域の出来事に SE が影響されやすく，
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3-4． 他律的セルフ・エスティームの測定法の作成観点 
     





SE を全体的に捉える尺度と，特定の領域での他律的 SE の高まりを焦点化して捉える尺度
の 2種類の方向性がある。 
 全体的な他律的 SE尺度の作成については，以下の 3 つのポイントが提示されている。第
1 に，全体的な特徴の測定を行うために，身体能力や学力などの特定の領域への随伴を想起
させるような項目表現を使わないことである。特定の随伴事象を想起させずに他律的 SE を







 領域別の他律的 SE の尺度作成の観点については，以下の 3 つの指針が示されている。第
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この尺度作成によって，他律的 SE の健康・適応との関連に関する基礎研究や，自律的 SE
と他律的 SE の両側面からの教育効果の検討が可能になる。次章では，他律的 SE の基礎お
よび介入研究の観点について詳述する。 
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象にした全体および領域別の他律的 SE の基礎研究は SE の育成教育を発展させる上で貴重
な知見になると考えられる。 



















入する教育として自律的 SE を高め，他律的 SE を低減する教育の方法の作成を行った後，
介入研究を行うことになる。自律的 SE を高める教育プログラムについては，横嶋他（2018）




防教育（Trial Of Prevention School Education for Life and Friendship: 以下，TOP SELF とする）」
（予防教育科学センター，2013）の詳細について触れていく。 
 
4-2． 学校予防教育 TOP SELF の理論 
 







選択的予防（selective prevention），指示的予防（indicated prevention）の 3 つがあり（Mrazek 
& Haggarty, 1994），TOP SELF は，ユニバーサル予防（1次的予防）の段階での教育に位置
する。 






行動系」に分類される。いじめ予防（Yamasaki, Umakoshi, & Uchida，2017）や生活習慣病予
防（Noma, Uchida, & Yamasaki, 2015），喫煙予防（松本・吉見・山崎，2011）といった多様
なプログラムが存在する。  



















されており（e. g., Dehaene, 2014; Kahneman, 2011; Massimini & Tononi, 2013; Mlodinow, 2012），
なかでも Damasio（1994, 2003）の提唱するソマティック・マーカー仮説（somatic marker 









































面を混在して測定しているとされる RSES は，自律的 SE が上昇し他律的 SE が下降したこ
とによって無変化であった可能性があると推測している。 
 しかし，現状では，このプログラムには 3 つの課題がある。第 1 に，プログラムが開発
された当初は自律的 SE の概念理論がなかったため，自律的 SE を高めるための直接的な理
論構築が行われていなかったことである。第 2 に，横嶋他（2018）の教育効果の検証では，
他律的 SEへの効果が不明確であるという課題である。第 3 に，プログラムは児童の情動や









教育目標の構築を行っている。この点に関する詳細は 12章において詳述する。第 2 の課題
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 第 3章では，上記の先行研究において未着手であった他律的 SE の理論と測定法について
触れた。特に研究上の課題は測定法にある。不適応的な SE の測定には，全体と領域の 2 つ
の観点がある。類似の概念である随伴性 SE の尺度をみると，全体的な特徴を測る尺度
（Paradise & Kernis, 1999）では，全体的な特徴を捉える尺度として作成されている一方で，
特定の領域に特化した特徴を捉えている（多因子構造である）ことが指摘されており
（Schwinger et al., 2015），項目内容からも，特定の領域を想起させる項目があることが課題




全体と領域別 2種類の他律的 SE尺度の作成の必要性が考えられた。 
尺度の構成概念妥当性の検討方法としては，質問紙同士のエラーの共有による擬似的な




 第 4 章では，基礎研究の必要性および介入研究に使用するプログラムについて触れた。
児童を対象とした不適応的な SE に関する知見は少なく，本研究の知見を学校教育に活用す
ることを見据えると，他律的 SE と健康・適応指標との関連に関する基礎研究は重要な知見






て，他律的 SE の低減を確認した上で，自律的 SEへの効果を検討することが重要になる。
そのために，まずは先行研究によって指摘されている課題および指針をもとに新しい教育






 本研究の最終的な目標は，学校教育現場で盛んに行われている SE の育成の諸活動に対し
て寄与する知見を得ることである。そのため，本研究では以下の 4 点から研究目的を設定
する。 
 第 1 に，全体および領域別の他律的 SE尺度の作成を行い，信頼性と妥当性の検討を行う
ことを目的とする。この尺度開発によって，児童を対象とした他律的 SE の基礎および介入
研究の進展が望めると考えられる。 
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 第 4 に，開発したプログラムを用いて自律的 SE と他律的 SE の両側面から教育効果の検




以上の研究を通して，児童の他律的 SE についての知見を探求すると同時に SE の教育プ
ログラムの効果を検討し，教育に寄与する知見を深めていきたい。第Ⅱ部では，まず測定
法の開発を行う。  





















第 6 章 児童用の他律的セルフ・エスティームの測定尺度の作成（1） 




 第 6 章では，第 1 の研究目的である全体および領域別の他律的 SE尺度の開発について，









以上の観点から，本章では，児童用の他律的 SE を測定する尺度（Heteronomous Self-Esteem 
Scale for Children : HSES-C）を作成し，因子構造の確認，ならびに内的整合性と再検査によ
る信頼性の確認を行うことを目的とする。 




 全体的な他律的セルフ・エスティーム尺度(HSES-C)  本研究では，山崎・横嶋他（2018）
に示される全体的な他律的 SE尺度項目作成のポイントに留意し，項目の作成を行った。ポ













ムの概念に精通した大学教員 1 名，博士課程学生 1 名，修士課程学生 6 名によって内容的
妥当性の検討を行った。原項目は「わたし（ぼく）は，友だちよりも，よいところを多く
もっている」や「わたし（ぼく）は，友だちと競争するときは，いつも勝ちたいと思う」
など 8項目から構成される項目を作成した（Table 6-1.）。評定の方法は，「1. まったくあて
はまらない」「2. あまりあてはまらない」「3. よくあてはまる」「4. とてもよくあてはまる」
の 4 件法とし，回答の結果は，他律的セルフ・エスティームが高いほど点数が高くなるよ
うに 1 点から 4 点で得点化を行った。 
 
 (2)調査対象者および手続き 
 因子的妥当性の検討には， A県の公立小学校 1 校の 4年生から 6年生 (全 6クラス，男
子 76名，女子 73名) ，および B県の公立小学校 1 校の 4年生から 6年生 (全 7クラス，

















 再検査信頼性の検討には，C県の公立小学校 3 校の 4年生から 6年生 507名（全 20クラ
ス，男子 245 名，女子 262 名）を対象に行った。調査は 5 から 6 週間の間隔を空けて実施
した。1回目と 2回目の両調査データから欠損があった者を除外した 467名（男子 220名，






















 (1)因子構造の検討 因子構造を検討するため，A県と B県 2 校の児童 349名 (男子 183
名，女子 166名) を対象に，主因子法による因子分析を行った。その結果，全体では第 2因
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子までが固有値 1 以上を示した。第 1因子から第 3因子までの固有値は，順に 3.65, 1.30, .82
であり，第 1因子の寄与率は 45.57％であった。第 1因子から第 2因子における固有値の変
化が大きく，第 2 因子以下の固有値の変化が比較的小さかった。また，男女別にみると，
全体と同じく男女ともに第 2因子までが固有値 1 以上を示した。男子の固有値は順に 3.48, 
1.41, .86, 女子の固有値は順に 3.95, 1.09, .82 であった。第 1因子の寄与率は男子が 43.50％，
女子が 49.32％であった。男女別にみても第 1因子から第 2因子における固有値の変化が大
きく，第 2 因子以下の固有値の変化が比較的小さかった。以上の結果から，本尺度は 1 因
子構造であると考えられた。 
 
次に，第 1因子の因子負荷量に着目し検討を行った。Table 6-2 に全 8項目における全体，
男子ならび女子の第 1 因子の因子負荷量を示す。因子負荷量の基準を.40 以上とした場合，




プログラム AMOS 3.62 を用いて因子構造の妥当性を検討するための検証的因子分析を行っ
た。検討パターンは，Table 6-3 に示す通り，8項目 (項目すべて) ，7項目 (項目 2 を除外) ，





項目 因子負荷量 因子負荷量 因子負荷量
1 わたし（ぼく）は，友だちよりも，よいところを多くもっている。 .75 .72 .79
3 わたし（ぼく）は，友だちとくらべて，すごいところが多い。 .74 .77 .71
8 わたし（ぼく）は，友だちよりも，得意なことが多い。 .72 .71 .73
4 わたし（ぼく）は，友だちに，じまんできることが多い。 .67 .62 .75
6 わたし（ぼく）は，友だちとくらべて，自信があることが多い。 .66 .70 .64
2 わたし（ぼく）は，友だちと競争するときは，いつも勝ちたいと思う。 .48 .38 .60
5 わたし（ぼく）は，友だちには，ぜったいに負けたくない。 .44 .37 .54
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まず，GFI（Goodness of Fit Index），AGFI（Adjusted Goodness of Fit Index），RMSEA（Root 




項目 2 を除外したパターンの GFI は，男女を合わせた全体で .979，男子で .969，女子で .979
であり，いずれも 1.0 に近い値を示した。次に，AGFI は GFI と同じく 1.0 に近いほどモデ
ルの当てはまりが良いとされるが，項目 2 を除外したパターンの AGFI は，男女を合わせた
全体で .958，男子で .937，女子で .957 であり，1.0 に近い値を示した。GFI に比べて AGFI
が著しく低下するモデルはあまり好ましくないという指摘もある（小塩，2016）。同パター
ンの数値はいずれも GIF と AGFI の差は小さく，著しく低下した数値はみられなかった。そ
して，RMSEA は，1 自由度あたりの乖離度の大きさをモデルの複雑さによる影響を除外し
て表す指標といわれており，.05 よりも小さい場合に適合度が高いとされている（室橋，2003）。
項目 2 を除外したパターンの RMSEA の値は男女を合わせた全体で .053，男子では .059，
女子では .000 であり，全体と男子では.05 を上回る値であったが，他のパターンと比較す
ると，もっとも当てはまりのよい数値であった。 
すべてのパス係数は有意であり，7 項目（項目 2 を除外）の構成が最も高い値を示した。
その数値は，全体では項目 1 が.79，項目 3 が.77，項目 8 が.75，項目 4 が.68，項目 6 が.62，
項目 7 が.38，項目 5 が.35 であった。男子では，項目 3 が.79，項目 1 が.77，項目 8 が.73，
GFI AGFI RMSEA GFI AGFI RMSEA GFI AGFI RMSEA
　8項目（項目すべて） .890 .802 .153 .878 .780 .158 .906 .830 .124
　7項目（項目2を削除） .979 .958 .053 .969 .937 .059 .979 .957 .000
　7項目（項目5を削除） .973 .946 .066 .956 .913 .082 .974 .949 .024
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項目 6 が.66，項目 4 が.62，項目 7 が.38，項目 5 が.28 であった。女子では，項目 1 が.81，
項目 8 が.76，項目 4 が.75，項目 3 が.74，項目 6 が.60，項目 5 が.45，項目 7 が.39 であった。
以上の結果から，項目 2 を除外した計 7項目を全体的な他律的 SE尺度とした。 
 
(2)全体的な他律的 SE 尺度の内的整合性と再検査信頼性 
 次に，項目 2 を除外した計 7項目で，内的整合性を示す Cronbach の α係数を算出したと
ころ，男女を合わせた全体で α = .80，男子が α = .80，女子が α = .82 となり，許容範囲の内
的整合性が確認された。さらに，全体的な他律的 SE尺度の時間的な安定性を検討するため
に，C県の公立小学校 3 校の 4年生から 6年生 467名（男子 220名，女子 247名）を対象に
1回目と 2回目の調査データの級内相関係数（Intraclass Correlation Coefficients: ICC）を算出










りがよいと考えられた。また，信頼性の検討では，Cronbach の α 係数を用いて内的整合性
の検討を行ったところ，男女を合わせた全体および男女で α= .80 から.82 の値を示した。ま
た，5 から 6週間の間を空けて行われた再検査信頼性の検討では，男女を合わせた全体，男
女ともに ICC= .78 の値を示し，短期的な信頼性，時間的安定性ともに良好な値が得られた。 
 本研究では，他律的 SE の概念理論に基づいて項目表現を検討し，内容的妥当性の検討時
点から項目を絞り，作成を行った。探索的および確認的因子分析の結果，削除項目も 1 項









女を合わせた全体，および男女で.80 から.82 の値を示し，十分な値が確認された。Miller, 
McIntire, & Lovler (2011) は，α係数を判断する目安として，性格特性などの心理尺度には α
≧.80 以上必要であると述べており，その基準からみても，十分な値が得られたと考えられ
る。そして，5 から 6週間の間を空けて行われた再検査信頼性の結果では，男女合わせた全
体，男女ともに ICC＝.78 であった。ICC の値の解釈については，学術研究であれば.70 から.80







以上のことから，本章（第 6章）では，他律的 SE の全体的な特徴を捉える，児童用の全
体的な他律的 SE 尺度（HSES-C）を作成し，尺度の一定の信頼性の確認をすることができ
たと考えられる。次章では，本章（第 6章）で作成した全体的な他律的 SE尺度の妥当性の
検討および基礎的知見として全体的な他律的 SE の学年および性差について検討する。 
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第 7 章 児童用の他律的セルフ・エスティームの測定尺度の作成（2） 




















ネート法の妥当性は攻撃性の研究などで実証されており（e.g., Ollendick, Oswald, & Francis, 
1989），児童を対象とした心理測定法の開発研究において使用されてきた方法でもある（e.g., 
曽我，1999；須崎・兄井，2013）。 






















 調査対象は，第 6 章の因子的妥当性の検討の調査で対象となった児童とそのクラスの担
任教員である。対象となった担任教員は，A県の公立小学校 1 校の 4年生から 6年生の各ク
ラスの担任教員 6名（4年生 2名，5年生 2名，6年生 2名）と，B県の公立小学校 4年生
から 6年生の各クラスの担任教員 7名（4年生 2名，5年生 3名，6年生 2名）計 13名であ
った。調査対象の教員は男性 8名，女性 5名を含み，平均年齢は 44歳 (27歳から 57歳) ，
平均教員経験年数は 19年 (1年から 34年) であった。 
評定用紙は児童を対象にした調査と同時期に配布され，回収された。評定の対象児童は
第 6 章で調査を行った児童を対象とし，調査時に欠席していた児童を除くと，選出基準に
当てはまるとされた児童が 38名 (男子 23名，女子 15名) と当てはまらないとされた児童




  倫理的配慮については，第 6 章と同様の説明に加えて，児童ノミネート用紙に関して
次のようなことに配慮を行うことを伝えた。まず，教員への配慮としては，無記名の調査
であることや，回答の拒否権があること，また，調査用紙を厳重に回収および管理するこ










(1) 妥当性の検討 全体的な他律的 SE尺度の妥当性を確認するために，ノミネートされた
児童を対象に，独立変数を性（男子，女子）と群（当てはまる，当てはまらない），従属変
数を全体的な他律的 SE尺度得点とする 2 要因の分散分析を行った（Table 7-1）。その結果，
性の主効果は有意ではなかった（F (1, 72) = .80, n.s., η
p
2 = .011)。一方，群では主効果が有意
となり（F (1, 72) = 6.05, p < .05 , ES: η
p
2 = .077），他律的 SE の特徴に「当てはまる」と評定
された児童の方が，「当てはまらない」に評定された児童よりも全体的な他律的 SE 尺度得





















平均 SD 平均 SD
男子 18.35 (4.30) 14.85 (3.95)  6.05 *   .80   .83
女子 18.33 (4.84) 16.73 (4.03)
全体 18.34 (4.46) 15.39 (4.01)
n =  (当てはまる児童：38名，当てはまらない児童：38名)
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(2) 全体的な他律的 SE の学年差の検討 次に，学年および男女の平均値の差を検証するた
めに，6章で調査の対象となった 349名（男子 183名，女子 166名）を対象に，独立変数を
性（男子，女子）と学年（4，5，6年生），従属変数を他律的 SE尺度得点とする 2 要因の分
散分析を行った（Table 7-2）。分析の結果，性の主効果はみられなかった（F (1, 343) = .24, n.s., 
η
p





た（F (2, 343) = .46, n.s., η
p
2 = .003）。以上の結果から，全体的な他律的 SE に性差はなく，4











平均 SD 平均 SD 平均 SD
男子 17.49 (4.30) 16.18 (3.69) 17.39 (3.93)  3.18 *   .24   .46
女子 17.54 (3.99) 16.27 (3.83) 16.62 (3.82)
全体 17.52 (4.13) 16.22 (3.74) 17.02 (3.88)
  ** p  < .01, * p < .05
n = (4年生：男子53名，女子46名，5年生：男子68名，女子62名，6年生：男子62名， 女子58名)
多重比較の結果(Bonferroni)：4年生＞5年生
学　　年
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SE の基礎的知見の 1 つとして，全体的な他律的 SE の学年および性による差の検討を補足
的に行った。 









る児童が 18.33 から 18.34，当てはまらない児童が 14.85 から 16.73 の範囲の値を示した。尺
度得点の最大値が 28 点，最小値が 7 点であることを踏まえると，得点の高低群が明確に出






る。第 2 に，全体的な他律的 SE尺度得点が極端に低い児童のなかには，他律的 SE が低く，
自律的 SE が高い児童と，他律的 SE が低く自律的 SE も低い無気力な児童が混在している
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以上のことから，本章（第 7章）では，他律的 SE の全体的な特徴を捉える児童用の全体
的な他律的 SE 尺度（HSES-C）の作成において，尺度の一定の妥当性を確認することがで
きたと考えられる。これによって，一定の信頼性（第 6 章）と妥当性を備えた児童用の全
体的な他律的 SE尺度が完成したと考えられる。続く第 8章（研究 3）と第 9章（研究 4）
では，他律的 SE のもう 1 つの観点である，領域別の他律的 SE尺度の作成と，信頼性と妥
当性の検討を行う。 
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第 8 章 児童用のコンピテンス領域別の他律的セルフ・エスティーム尺度の作成（1） 








に高まる領域別の他律的 SE があることも論じられており，領域別の他律的 SE尺度の作成
が研究課題となっている。特に，領域別の他律的 SE の研究が可能になれば，全体的な他律














































 上記の点に留意しながらコンピテンスに関する「勉強」「運動」「芸術・技術」の 3 領域
を設定した尺度を作成した（以下，勉強 HSE，運動 HSE，芸術・技術 HSE と表記する）。
尺度項目は，全体的な他律的 SE尺度と同じ項目（全 7項目）を採用した（Table 8-1）。また，
全体的な他律的 SE の尺度作成で行われた内容的妥当性の再検討を行うとともに，同じ質問
がそれぞれの領域に用いても自然な表現になることや，領域間でなるべく意味的に対等な
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質問になっていることを，心理学を専門とし他律的 SE の概念に精通した大学教員 1名，博










全体的な他律的セルフ・エスティーム尺度（HSES-C） 領域別の他律的 SE の因子構造お





 調査対象は，第 6 章で再検査信頼性の検討において対象となった C県の公立小学校 3 校
の 4年生から 6年生 507名（全 20クラス，男子 245名，女子 262名）であった。調査は 5
から 6 週間の間を開けて 2 度行われた。内的整合性の検討には 1 回目の調査データから欠
損があった者を除外し，484名（男子 233名，女子 251名）を有効回答として使用した。再
検査信頼性の検討には，1 回目と 2 回目の両調査データから欠損があった者を除外し，467
名（男子 220名，女子 247名）を有効回答として使用した。調査の手順は，第 6章に示し
た通りである。分析には，統計パッケージ IBM SPSS Statistics 23 を使用した。 
 
(3)倫理的配慮 









男女を合わせた全体において順に 4.61，.84，.62，男子では 4.54，.83，.66，女子では 4.68，.84，.58
であった。運動 HSE では，男女を合わせた全体では 5.09，.69，.52，男子では 4.97，.75，.54，
女子では 5.18，.63，.50 であった。芸術・技術 HSE では，男女を合わせた全体において
4.63，.77，.58，男子では 4.59，.76，.63，女子では 4,59，.83，.53 であった。これらの結果
から，いずれの領域においても 1 因子構造であると考えられた。次に，項目の除外基準を
因子負荷量 .40 としたとき，どの領域においても基準を下回る項目はなく，男女を合わせ
た全体および男女ともに .41 から .93 に収まった（Table 8-1）。また，全体的な他律的 SE
尺度においても，すべての項目において.41 以上の値を示した。 
 次に，各尺度の内的整合性の検討を行うために領域ごとの 7 項目に対して Cronbach の α
係数を算出した。その結果，全体・男女ともに α=.90 から.94 と，良好な値を示した。それ
ぞれの数値については次の通りである。男女を合わせた全体では，勉強 HSES：α=.90, 運動
HSE：α=.93, 芸術・技術 HSE：α=.91 であった。男子では，勉強 HSE：α=.90, 運動 HSE：α=.93, 
芸術・技術 HSE：α=.90 であった。女子では，勉強 HSE：α=.90, 運動 HSE：α=.94, 芸術・
技術 HSE：α=.90 であった。なお，全体 HSE の α係数は，男女を合わせた全体では α=.84，
男子は α=.84，女子は α=.85 であった。 
 因子分析および α係数で良好な値を得られたため，すべての領域において，領域ごとに 7
項目を合算した得点を尺度得点とした（巻末資料 3）。 
 
(2)再検査信頼性の検討 領域別の他律的 SE 尺度の時間的な安定性を検討するために，領
域ごとに 1 回目と 2 回目の調査データを用いて級内相関係数を算出した。その結果，各領
域で全体・男女ともに ICC=.72 から.82 と，許容可能な値が得られた。それぞれの数値につ
いては次の通りである。男女を合わせた全体では，勉強 HSE：ICC=.77，運動 HSE：ICC=.81，
芸術・技術 HSE：ICC=.75 であった。男子では，勉強 HSE：ICC=.75，運動 HSE：ICC=.82，
芸術・技術 HSE：ICC=.72 であった。女子では，勉強 HSES：ICC=.80，運動 HSES：ICC =.80，
芸術・技術 HSES：ICC=.76 であった。Table 8-2.に全体および各領域別尺度の平均値ならび
に再検査信頼性の結果を示す。以上の結果から，領域別の他律的 SE尺度の時間的な安定性
が確認された。 










































































































































































































































































































































































































































































































































































 本章（研究 3）では，児童用のコンピテンス領域別の他律的 SE尺度を作成し，因子構造
の検討ならびに内的整合性と再検査による信頼性の検討を行うことを目的としていた。 
 因子分析の結果，固有値および因子負荷量の数値から，すべての領域の尺度において除
外対象となる項目はみられず，全体的な他律的 SE尺度と同様の 7項目 1因子構造の解釈が
妥当であると考えられた。また，内的整合性を検討するための Cronbach の α係数も良好で
あったことから（α=.90 から.94），7 項目のすべてを用いて尺度とした。約 5 週間の期間を
空けて行われた再検査による信頼性の検討では，各領域の HSE尺度の全体・男女において
ICC=.72 から.82 の値を示し，短期的な信頼性，時間的安定性ともに良好な値が得られた。 
 本研究では，他律的 SE の概念理論に基づいて作成され，一定の妥当性と信頼性が確認さ
れた全体的な他律的 SE尺度（研究 1，2）と同様の尺度項目を用い，勉強，運動，芸術・技




し，十分な値が得られた。Miller et al. (2011) は，α係数を判断する目安として性格特性など
の心理尺度には α≧.80 以上と述べている。また，重大な意思決定を行うための測定には α
全体 男子 女子
各変数 （n  = 484）（n = 233） （n  = 251） （n = 467） 95％CI （n  = 220） 95％CI （n  = 247） 95％CI
 全体HSE 17.95 18.31 17.61 .78** .74―.81 .78** .72―.82 .78** .73―.83
 (4.23)  (4.39)  (4.06)
 勉強HSE 17.33 17.51 17.16 .77** .74―.81 .75** .68―.80 .80** .75―.84
 (5.15)  (5.23)  (5.07)
 運動HSE 18.82 19.68 18.03 .81** .78―.84 .82** .78―.86 .80** .75―.84
 (6.10)  (6.11)  (6.01)
芸術・技術HSE 17.63 16.58 18.61 .75** .71―.79 .72** .65―.78 .76** .71―.81
 (5.43)  (5.38)  (5.31)
 ** p  < .01, * p  < .05
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≧.90 必要であると述べており，これらの値からみても，十分な数値が得られたと考えられ
る。また，全体的な他律的 SE尺度と各領域の他律的 SE尺度の α係数を比較すると，全体




さらに，約 5週間を空けて行った再検査信頼性では，ICC=.72.から 81 の値が得られた。6
章でも述べたように，再検査信頼性の解釈については学術研究であれば.70 から.80 程度で
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第 9 章 児童用のコンピテンス領域別の他律的セルフ・エスティーム尺度の作成（2） 




 第 8章（研究 3）では，第 1 の研究目的である全体および領域別の他律的 SE尺度の開発
のうち，領域別の他律的 SE尺度の作成と信頼性の検討を行った。勉強，運動，芸術・技術
の 3 領域に着目したコンピテンス領域別の他律的 SE尺度は，全体的な他律的 SE尺度と同













しかし，第 3 章や全体的な他律的 SE尺度の妥当性の検討（第 7 章）でも述べたように，
同一の個人によって評定された指標同士の基準関連は，擬似的な相関が出てしまうことが




ったが，領域別の他律的 SE においても同様の方法を用いることができると考えられる。 
 妥当性の検討の方法としては，まず，全体的な他律的 SE尺度得点と，各領域の他律的 SE
尺度得点の相関から妥当性の検討を行う。次に，他律的 SE 尺度の作成と同様の観点から，























コンピテンス領域別の他律的 SE 尺度（HSES-DSC-C） 第 8章で作成した，勉強，運動，芸
術・技術のコンピテンス領域に注目した他律的 SE尺度であり，一定の信頼性が確認された
尺度である（巻末資料 3）。 
全体的な他律的 SE 尺度（HSES-C） 各領域の他律的 SE 尺度得点との相関係数による妥当




 調査対象は，児童は 8章と同じ対象者である C県の公立小学校 3 校の 4年生から 6年生
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507名（全 20クラス，男子 245名，女子 262名），そして，クラスの担任教員 20名（4年
生 7名，5年生 6名，6年生 5名，無回答 2名）であった。無回答であった 2名を除き，分
析の対象となった担任教員は男性 7 名，女性 10 名，性別不明 1 名を含む 18 名であった。
平均年齢は 35歳（23歳から 59歳，年齢不明 4名），平均教員経験年数は 12年（年数不明
3名）であった。ノミネート用紙は 1回目の調査と同時期に配布し，回収された。担任教員
には，それぞれの領域について他律的 SE が高い特徴に当てはまる児童と当てはまらない児
童を，男女を問わず選出してもらった。選出された児童は，勉強 HSE で 80名（男子 48名，
女子 32名），運動 HSE で 85名（男子 51名，女子 34名），芸術・技術 HSE で 78名（男子
42名，女子 36名）であり，領域間で重複してノミネートされた児童は 57名（全体の 33％）
であった。 




統計パッケージ IBM SPSS Statistics 23 を使用した。 
 
(3)倫理的配慮 







べて個人が特定できない ID に置き換えて分析を行った。 
 
9-3． 結果および考察 
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 （1） 尺度間の相関係数 尺度間の関連を確認するために，全体および領域別の他律的
SE尺度の尺度間の相関係数を算出した（Table 9-1）。その結果，全体的な他律的 SE尺度と
は中程度の正の相関を示した。それぞれの値は，男女を合わせた全体では勉強 HSE：r=.66
（p<.01），運動 HSE：r=.65（p<.01），芸術・技術 HSE：r=.49（p<.01），男子では勉強 HSE：
r=.69（p<.01），運動 HSE：r=.66（p<.01），芸術・技術 HSE：r=.52（p<.01），女子では，勉










（2） 児童ノミネートによる妥当性の検討 各領域の他律的 SE 尺度の妥当性を検討する
ために，児童ノミネートによって選出された児童を対象に，独立変数を性（男子，女子）









2 =.09, p<.05）。一方，3 領域の全てにおいて，性の主効果
Table 9-1. 
全体的およびコンピテンス領域別の他律的 SE尺度の尺度間相関係数（全体・男女） 
　　各変数 全体 男子 女子 全体 男子 女子 全体 男子 女子
 Ⅰ.全体HSE
 Ⅱ.勉強HSE .66** .69** .62**
 Ⅲ.運動HSE .65** .66** .62** .36** .46** .26**
 Ⅳ.芸術・技術HSE .49** .52** .51** .43** .44** .44** .29** .37** .27**
       Ⅰ        Ⅱ        Ⅲ
** p < .01, * p < .05　　 男子（n =233），女子(n =251)
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は有意ではなかった（勉強 HSE：F(1,76)=1.78,  η
p








2 =.05, n.s.；運動 HSE：F(1,81)=.06, η
p
2 











領域 群 人数 平均 SD 人数 平均 SD df
男子 22 19.64 (5.99) 26 16.42 (5.54) 1/76 19.79 **  1.78  3.66
女子 19 20.37 (5.95) 13 12.31 (3.28)
全体 41 19.98 (5.91) 39 15.05 (5.24)
男子 22 24.82 (4.19) 29 16.07 (6.77) 1/81 55.15 **  3.50   .06
女子 18 22.83 (4.19) 16 13.50 (5.62)
全体 40 23.93 (4.26) 45 15.16 (6.44)
男子 9 19.33 (6.89) 33 17.00 (6.63) 1/74  7.03 *   .37  2.61
女子 33 21.61 (5.89) 3 12.00 (6.08)



















術）と性（男子，女子），従属変数を各領域の HSE尺度得点とする 3 要因の分散分析を行っ
た（Table 9-3）。その結果，各領域の HSE尺度得点の性の主効果はみられず（F(1, 478)=.265, 
η
p
2 =.00, n.s），学年および領域において主効果が有意となった（学年：F(2, 478)=.20.36, η
p
2 =.08, 


















2 = .04, p<.01），単純主効果の検定を行ったところ，男女ともに領域間で有意な
主効果がみられた（男子：F(1, 482)= 30.54, p<.01, 女子：F(1, 482)= 6.99, p<.01）。続いて，
Bonferroni の検定を用いて多重比較を行ったところ，男子はそれぞれの領域間の得点に有意
な差がみられ，運動 HSE，勉強 HSE，芸術 HSE の順に高かった。女子は領域間で一部差が
みられ，勉強 HSE が運動 HSE および芸術・技術 HSE よりも高かった。一方で，運動 HSE
と芸術・技術 HSE の間に差はみられなかった。 
  





































































































































































































































































































































































































































































































 本章（研究 4）では，妥当性の検討を行うために，全体 HSE と各領域の HSE の相関係数
および児童ノミネートと各領域尺度の得点との関連から構成概念妥当性の検討を試みた。
加えて，他律的 SE の基礎的知見の 1 つとして，各領域の性，学年，および領域間差の検討
を補足的に行った。 
全体的 HSE と領域別 HSE の相関係数については，Cohen（1992）が提示する解釈（r = .10
程度で小さな相関，r = .30程度で中程度の相関，r = .50 で大きな相関）に依拠すると，全体
HSE と各領域の HSE は概ね大きな相関がみられ（r =.49―.69），領域間の相関は中程度の相
関がみられたといえる（r = .27―.46）。全体 HSE と各領域の HSE の相関に比べて，領域間
の相関が低くなった結果は次のように解釈できる。 
Crocker, Luhtanen et al.（2003）が，自己価値が随伴する領域は個々人によって異なると論
じているように，例えば，運動 HSE が高い者でも，勉強 HSE は低いという可能性があるこ
とは推測しやすい。山崎・横嶋他（2018）において他律的 SE が高い者は自分が他者より優
る事象を意識的に選択する傾向があると述べられているように，運動が非常に得意だが，
勉強が非常に苦手な児童の場合，運動 HSE の高まりが全体的 HSE の高まりに寄与し，勉強
HSE は全体 HSE の高まりへさほど寄与しないと予想される。そのため，全体 HSE と各領域
の HSE は相対的に大きな相関がみられた一方で，領域間の相関は中程度に収まったと考え
られる。 






てはまる児童が 24.82 から 19.33 の範囲を示し，領域別では，勉強 HSE で 19.64 から 20.37，
運動 HSE で 22.83 から 24.82，芸術・技術 HSE で 19.33 から 21.61 の範囲になった。そして，
当てはまらない児童の平均値は 12.00 から 16.42 の値を示し，領域別では，勉強 HSE で 12.31
から 16.42，運動 HSE で 13.50 から 16.07，芸術・技術 HSE で 12.00 から 17.00 であった。
全体的な他律的 SE尺度でのノミネート児童の平均値（当てはまる：18.33 から 18.34，当て




















律的 SE 尺度得点が極端に低い児童のなかには，その領域の他律的 SE が低く，自律的 SE



















以上のことから，本章（第 9章）では，他律的 SE の特徴を，勉強，運動，芸術・技術の
3 領域から捉えるコンピテンス領域別の他律的 SE 尺度（HSES-DSC-C）の作成において，
一定の妥当性を確認することができたと考えられる。よって，一定の信頼性（第 8 章）と
妥当性を備えた児童用のコンピテンス領域別の他律的 SE 尺度が完成したと考えられる。 
これにより，研究の第 1 の目的である全体および領域別の他律的 SE 尺度の作成を終えた。
次章からは，第 2 の目的である他律的 SE と健康・適応指標との関連の検討を行う。 
 
  





















第 10 章 小学生における他律的セルフ・エスティームがストレスに及ぼす影響 




  先の章では，全体およびコンピテンス領域別の他律的 SE尺度の信頼性と妥当性の一部
を確認してきた。本章と次章では，他律的 SE と健康・適応の関連を検討する。不適応的な
SE が健康や適応に負の影響を及ぼすことが先行研究によって指摘されている（e.g., Greenier 








他律的 SE が各種のストレスに及ぼす影響については，以下の 3 つの仮説が考えられる。







第 2 に，勉強領域の他律的 SE は，学業評価に関するストレスを高めると考えられる。大
学生を対象にした研究ではあるが，学業能力に自己価値の随伴が強い者は，弱い者よりも
成績の善し悪しによって SE が大きく変動することが示されており（Crocker, Karpinski, et al, 
2003），SE の変動に伴ってストレス反応も高まることが予想される。 
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第 3 に，運動領域の他律的 SE の高い者は，物事の失敗に対して高いストレスを感じると






















的には，従属変数を Time2 のストレスとし，ステップ 1 で統制変数として Time1 のストレ
ス，第 2 ステップで各他律的 SE と性，第 3 ステップで各ストレスと性の交互作用を独立変
数として投入する。これによって，Time1 の従属変数から Time1 の独立変数への影響を統制
し，因果の推定値を高め，Time1 から Time2への変化量によって因果関係の検討を行う。短
期予測的検討は，Time1 における独立変数に対して，Time1 の従属変数を統制し，Time2へ
の影響力を検討することから，因果の推定精度が上がる。一方で，Time1 と Time2 の目的変
数に変化が少ないと，本来あるはずの因果関係がでにくい特徴がある（山崎，2009）。 
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各検討方法にこのような特徴があることを考慮しながら，本研究では，まず横断的検討
から，他律的 SE が児童の日常的なストレスに及ぼす影響について検討を行っていきたい。 
以上のことから，本章（第 10 章）では，他律的 SE が児童のストレスに及ぼす影響につ
いて横断的に検討を行うことを目的とする。また，前章の他律的 SE の特徴として，領域に
おける性差がみられることから，健康に及ぼす影響においても性差を考慮した検討も重要







 全体的な他律的セルフ・エスティーム尺度(HSES-C)  他律的 SE の全体的な特徴を捉え





 コンピテンス領域別の他律的セルフ・エスティーム尺度（HSES-DSC-C）  領域別の他律
的 SE を捉えるために，本研究の第 8章，9章で作成した HSES-DSC-C を使用した。勉強，
運動，芸術・技術の 3 領域に注目した尺度であり，領域ごとに 7項目で構成された全 21項
目から構成される尺度である。評定は HSES-C と同様に，4件法でたずねた。本章で確認さ
れた α係数は，勉強 HSE が.90 から.91（男女を合わせた全体：.90，男子：.90，女子：.91），
運動 HSE が.93 から.94（男女を合わせた全体：.94，男子：.93，女子：.94），芸術・技術 HSE
が.90 から.91（男女を合わせた全体：.91，男子：.90，女子：.91）であった。 
 
















本章で確認された α係数は，classmates が.69 から.72（男女を合わせた全体：.72，男子：.70，
女子：.69），presentation が.72 から.76（男女を合わせた全体：.76，男子：.72，女子：.76），




律的 SE との関係を考察していくこととする。 
 
(2)調査対象者および手続き 
 調査対象者は，C県の公立小学校 3 校の 4年生から 6年生 507名（全 20クラス，男子 245
名，女子 262名）と，D県の小学校 1 校の 5年生から 6年生（全 4クラス，男子 86名，女
子 64名）であった。上記から，欠損値があった者を除外した 592名（男子 291名，女子 301






 C県 3 校への調査は，前述の通り，調査は学級担任が実施し，手引きに沿って共通の教示
で調査を行った。児童の理解度など実施時に問題が起こった報告はなく，円滑に行われた。
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（1）全体およびコンピテンス領域の他律的 SE と各学校ストレスの関係  
全体（全体 HSE）およびコンピテンス領域（勉強 HSE，運動 HSE，芸術・技術 HSE）の
他律的 SE と，学校ストレスとの関連を検討するため，男女を合わせた全体と，男女ごとに
相関係数を算出した（Table 10-1，Table10-2）。相関係数の基準について，Cohen (1992)では r 
= .10程度で弱い相関，r = .30程度で中程度の相関，r = .50 で強い相関と解釈されている。  




全体 HSE は classmates と有意な弱い正の相関（r= .22, p<.01）を示す一方で，presentation と
は有意な弱い負の相関を示した（r= -.12, p<.01）。achievement と failure との有意な相関はみ
られなかった。男子では，classmates（r=.27, p<.01）と failure（r=.12, p<.05）において有意
な弱い正の相関がみられ，presentation と achievement とは有意な相関がみられなかった。女
子の全体 HSE では classmates（r=.25, p<.01）においてのみ有意な弱い正の相関がみられ，
presentation, achievement, failure では有意な相関はみられなかった。 
Table 10-1. 
全体的およびコンピテンス領域別の他律的 SE と各ストレス因子との相関係数（全体） 
Ⅰ. 全体HSE .65
** .66 ** .46 ** .22 ** -.12 ** .02 .06
Ⅱ. 勉強HSE .37
** .38 ** .22 ** -.18 ** -.07 .11 **
Ⅲ. 運動HSE .27
** .11 * -.05 .01 -.05
Ⅳ. 芸術・技術HSE .18
** .03 .06 .11 **
Ⅴ. classmates .31






  Ⅱ   Ⅲ 　Ⅳ 　Ⅴ 　Ⅵ Ⅶ Ⅷ
** p  < .01, * p  < .05
Table 10-2. 
全体的およびコンピテンス領域別の他律的 SE と各ストレス因子との相関係数（男女別） 
Ⅰ. 全体HSE .67
** .67 ** .47 ** .27 ** -.06 .09 .12 *
Ⅱ. 勉強HSE .62
** .44 ** .40 ** .28 ** -.10 .00 .14 *
Ⅲ. 運動HSE .63
** .28 ** .32 ** .16 ** -.04 .02 -.05
Ⅳ. 芸術・技術HSE .50
** .40 ** .29 ** .09 -.05 .03 .03
Ⅴ. classmates .25
** .23 ** .16 ** .21 ** .34 ** .30 ** .50 **
Ⅵ. presentation -.11 -.24
** .04 .02 .16 ** .51 ** .40 **
Ⅶ. achievement .00 -.12
* .08 .03 .22 ** .43 ** .38 **
Ⅷ. failure .06 .12
* .02 .13 * .44 ** .33 ** .29 **









** p  < .01, * p < .05　　右上男子(n=291),左下女子(n=301)
- 64 - 
 
次に，領域別にみていくと，勉強 HSE では，男女を合わせた全体において classmates（r= .22, 
p<.01）と failure（r= .11, p<.01）に有意な弱い正の相関がみられた一方で，全体 HSE と同じ
く presentation とは有意な弱い負の相関を示した（r= -.18, p<.01）。勉強 HSE と achievement
との有意な相関は認められなかった。男子の勉強 HSE では，classmates（r= .28, p<.01）と
failure（r= .14, p<.05）において有意な弱い正の相関がみられ，presentation と achievement で
は有意な相関がみられなかった。女子の勉強 HSE では，classmates（r= .23, p<.01）と failure
（r= .12, p<.05）において有意な弱い正の相関がみられた一方で，presentation（r= -.24, p<.01）
と achievement（r=-.12, p<.05）では，有意な弱い負の相関がみられた。 
 運動 HSE では，男女を合わせた全体において classmates との有意な弱い正の相関（r= .11, 
p<.05）が見られたが，他のストレスとの有意な相関はみられなかった。男子と女子いずれ
においても，運動 HSE は，classmates にのみ有意な弱い正の相関がみられ（男子：r=.16, p<.01; 
女子：r=.16, p<.01），他のストレスとは，有意な相関が認められなかった。 
 芸術・技術 HSE においては，男女を合わせた全体では classmates（r= .18, p<.01）と failure
（r= .11, p<.01）で有意な弱い正の相関が見られ，presentation と achievement では，有意な相
関はみられなかった。男子の芸術・技術領域ではストレスとの有意な相関はみられなかっ





年（4 年生，5 年生，6 年生），従属変数を心理的ストレス尺度の各下位変数（classmates, 

















2 =.00, n.s.；achievement：F(2,586)=.82, η
p









2 =.00, n.s.；achievement：F(2,586)=.02, η
p
2 =.00, n.s.；failure：F(2,586)=2.89, η
p
2 







（3）他律的 SE と各心理的ストレスの因果関係  
全体および各領域の他律的 SE が学校ストレスに及ぼす影響を検討するため，学校ストレ
スの各下位変数を（classmates, presentation, achievement, failure）を従属変数とし，ステップ
1 で性と各他律的 SE，ステップ 2 で各他律的 SE と性の交互作用を独立変数として投入する
階層的重回帰分析を行った（Table 10-4 から Table 10-7）。 
 
Table 10-3. 
心理的ストレス尺度の各下位変数（classmtes, presentation, achievement, failure）における，
男女および学年ごとの平均値（カッコ内 SD）と分散分析の結果 
ストレス 平均 SD 平均 SD 平均 SD
classmates 男子 18.03 (3.55) 17.43 (4.11) 18.79 (3.90) 45.61 ***  1.46  2.94 †
女子 20.34 (3.25) 20.10 (3.42) 19.85 (2.86)
全体 19.24 (3.58) 18.63 (4.03) 19.39 (3.38)
presentation 男子 13.99 (3.68) 14.12 (4.65) 15.02 (4.35) 44.24 ***   .70  1.04
女子 16.76 (4.73) 16.78 (3.87) 16.68 (3.92)
全体 15.44 (4.47) 15.32 (4.51) 15.95 (4.19)
achievement 男子 9.18 (3.03) 8.97 (3.03) 9.37 (3.41) 22.64 ***   .82   .02
女子 10.47 (3.18) 10.20 (2.96) 10.54 (2.90)
全体 9.85 (3.17) 9.52 (3.05) 10.03 (3.18)
failure 男子 12.33 (2.37) 12.51 (2.61) 13.20 (2.16) 26.05 ***  1.29  2.89 †
女子 13.71 (2.03) 13.66 (1.99) 13.53 (2.04)
全体 13.05 (2.29) 13.03 (2.41) 13.38 (2.09)
学　　年








  *** p < .001, ** p  < .01, * p < .05, † p  < .10
4　年 5　年 6　年 性
F値
(df=1/586)
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分析は，ストレスの下位変数ごとに，全体および領域別の他律的 SE それぞれを投入した
4 パターンと，3 領域の他律的 SE を同時に独立変数として投入した計 5 パターンの分析を
行った。コンピテンス領域を同時に投入した分析において多重共線性の有無の分析の結果，




まず，人間関係ストレスを示す classmatesへの影響をみる。第 2 ステップでの結果に注目
すると，性との交互作用を投入した第 2 ステップにおける重決定係数の増分は有意ではな
かったが，標準回帰係数に着目すると，すべてのパターンにおいて他律的 SE からストレス
への有意な正の影響が確認され（全体 HSE：B=.23, β=.25, p<.01，勉強 HSE：B=.18, β=.25, p<.01，
運動 HSE：B=.09, β=.16, p<.01，芸術・技術 HSE：B=.10, β=.14, p<.01），他律的 SE が高まる
にしたがって，人間関係ストレスが高まることが示唆された。また，コンピテンス領域を
同時に投入したパターンでは，勉強 HSE の標準回帰係数の値が有意となり（B=.15, β=.21, 
p<.01），classmatesへの有意な正の影響が確認された。このことから，勉強 HSE は他のコン
ピテンス領域にはない，人間関係ストレスを高める独自の成分があることが考えられた。 
次に，人前でのパフォーマンスに対するストレスを示す presentation への影響では，第 2
ステップの重決定係数の増分は，いずれも有意ではなかったが，勉強 HSE およびコンピテ
ンス領域を同時に投入したパターンにおいて増分は有意傾向であった。標準回帰係数に着
目すると，全体 HSE と勉強 HSE（全体 HSE：B=-.09, β=-.09, p<.05，勉強 HSE：B=-.14, β=-.16, 
p<.01）およびコンピテンス領域を同時に投入した場合の勉強 HSE と勉強 HSE×性（勉強




きが有意であった（B=-.18, p<.05）。このことから，勉強 HSE が高まるにしたがって，女子
は人前で発表することに対するストレスは低くなるとことが示された。また，コンピテン
ス領域を同時に投入したパターンにおいて勉強領域で有意な負の標準回帰係数がみられた
ことから，勉強 HSE は他のコンピテンス領域の HSE にはない，人前での発表に影響する独
自の成分があることが示された。 
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 評価に対するストレスを示す achievementへの影響では，第 2 ステップの重決定係数の増
分はいずれも有意ではなかった。標準回帰係数に着目すると，すべてのコンピテンス領域
の他律的 SE を同時に投入したパターンにおいて，勉強 HSE において有意な負の影響がみ
られた（勉強 HSE：B=-.06, β=-.09, p<.05）。このことから，評価に対するストレスに対して
も，勉強 HSE は他の領域にはない独自の影響を及ぼしていることが示唆された。 
最後に，失敗に対するストレスを示す failure への影響をみると，第 2 ステップの重決定
係数の増分はいずれも有意ではなかった。標準回帰係数に着目すると，全体 HSE，勉強 HSE
において有意な正の影響が認められた（全体HSE：B=.05, β=.09, p<.05，勉強HSE：B=.06, β=.13, 
p<.01）また，コンピテンス領域を同時に投入したパターンでは，勉強 HSE において有意な
正の影響がみられた（勉強 HSE：B=.06, β=.14, p<.01）。このことから，失敗に対するストレ





 本章（研究 5）では，他律的 SE が児童の健康・適応に及ぼす影響を実証的に検討するた
めに，学校ストレスに着目し，各領域の SE が児童の学校ストレスに及ぼす影響を横断的に
検討することを目的としていた。 








































おいては，女子のみ勉強 HSE から presentation に対する有意な負の影響がみられた。勉強
HSE から achievement に対しても有意な負の影響がみられており，上記と同様の理由で評価
を受けることに対するストレスを軽減していることが考えられる。勉強領域の他律的 SE が
高い児童は優等生であることが考えられ，優等生である自覚から，performance に対するス
- 73 - 
 
トレスを低減している可能性が考えられる。 
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第 11 章 小学生における他律的セルフ・エスティームがストレスに及ぼす影響 




 前章（10章）では，全体および領域別の他律的 SE が児童の日常的な学校ストレスに及ぼ
す影響を横断的分析から検討してきた。本章では，短期予測的研究によって全体および領
域別の他律的 SE が児童の学校ストレスに及ぼす影響の検討を行う。 
検討する仮説は 10章と同様の 3 つの仮説である。簡単に述べると，第 1 に，全体および
各領域の他律的 SE が人間関係ストレスに正の影響を及ぼしていること。第 2 に，勉強 HSE








 調査材料は，第 10章と同様に次の 3 つの尺度を使用した。 
全体的な他律的セルフ・エスティーム尺度(HSES-C)  他律的 SE の全体的な特徴を捉え




SE を捉えるために，本研究の第 8章，9章で作成した HSES-DSC-C を使用した。勉強，運
動，芸術・技術の 3 領域に注目した尺度である。本調査で確認された α 係数は前章に示し
た通りである。 
 
 心理的ストレス尺度（長根，1991）  児童の日常的な心理的ストレスを測定するために，
長根（1991）によって作成された心理的ストレス尺度を使用した。対人関係に対するスト








 調査対象者は，10 章と同様の C 県の公立小学校 3 校の 4 年生から 6 年生 507 名（全 20
クラス，男子 245名，女子 262名）と，D県の小学校 1 校の 5年生から 6年生（全 4クラス，
男子 86名，女子 64名）であった。調査は 5 から 6週間の期間を空けて 2回行われた。1回
目と 2回目の両調査データから欠損値があった者を除外した 592名（男子 291名，女子 301












他律的 SE が学校ストレスに及ぼす因果関係を検討するため， Time2 の学校ストレスの各
下位変数を（classmates, presentation, achievement, failure）を従属変数とし，ステップ 1 で Time1
のストレス，第 2 ステップで各他律的 SE および性，第 3 ステップで他律的 SE と性の交互
作用を独立変数として投入する階層的重回帰分析を行った。分析は，ストレスの下位変数
ごとに，全体および領域別の他律的 SE それぞれを投入した 4パターンと，3 領域の他律的
SE を同時に独立変数として投入した計 5 パターンの分析を行った（Table 11-1 から Table 
11-4）。3 領域を同時に投入した分析において多重共線性の有無の分析の結果，VIF の値はど
の心理的ストレス反応においても 1.36 以下であり，多重共線性の影響はないと考えられた。 
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まず，人間関係ストレスを示す classmatesへの影響をみる。性と他律的 SE の交互作用を投
入した第 3 ステップでの結果に注目すると，重決定係数の増分は有意ではなかった。標準
回帰係数に着目すると，全体 HSE および勉強 HSE，運動 HSE において，有意な正の値が確
認された（全体 HSE：B=.10, β=.10, p<.01，勉強 HSE：B=.07, β=.09, p<.01，運動 HSE：B=.06, 
β=.08, p<.01）。また，コンピテンス領域を同時に投入したパターンでは，勉強 HSE，運動
HSE において有意な正の影響（勉強 HSE：B=.06, β=.07, p<.05，運動 HSE：B=.04, β=.06, p<.05），
芸術・技術 HSE と性の交互作用において有意な正の影響がみられた（芸術・技術 HSE×性：
B=.10, β=.06, p<.05）。交互作用がみられたため性別による単純主効果の検定を行ったところ，
男子の傾きが有意傾向であったが，有意ではなかった。 
 次に，人前での発表に対するストレスを示す presentationへの影響では，第 3 ステップの
重決定係数の増分は芸術・技術 HSE において有意であった（ΔR2=.00, p<.05）。標準回帰係
数に着目すると，芸術・技術 HSE×性の交互作用において有意な正の影響が認められた（芸
術・技術 HSE×性：B=.09, β=.05, p<.05）。交互作用に有意な値がみられたことから，性別に
よる単純主効果の検定を行ったところ，女子の傾きが有意傾向であったが，有意な値はみ
られなかった。 
 評価に対するストレスを示す achievementへの影響では，第 3 ステップの重決定係数の増
分はいずれも有意ではなかった。標準回帰係数は，運動 HSE において有意な正の影響が認
められた（B=.04, β=.07, p<.05）。また，コンピテンス領域を同時に投入したパターンでは，
運動 HSE において有意な正の影響がみられ（B=.04, β=.08, p<.01），勉強や芸術・技術 HSE
にはない運動 HSE独自の成分が評価に対するストレスを高めていることが示唆された。 
失敗に対するストレスを示す failure への影響をみると，第 3 ステップの重決定係数の増
分はいずれも有意ではなかった。標準回帰係数は，全体 HSE および運動 HSE において有意
な正の影響が認められ（全体 HSE：B=.04, β=.07, p<.05，運動 HSE：B=.03, β=.08, p<.05），全




 本章（研究 6）では，他律的 SE が児童の健康・適応に及ぼす影響を実証的に検討するた
めに，学校ストレスに着目し，各領域の SE が児童の学校ストレスに及ぼす影響を短期予測
的に検討することを目的としていた。 
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1 の仮説が支持された。短期予測的検討では，全体および勉強，運動 HSE，そして 3 領域の
他律的 SE を同時投入した分析において，勉強 HSE と運動 HSE からの人間関係ストレスへ
の有意な正の影響がみられ，芸術・技術 HSE を除き，仮説が支持された。勉強 HSE と運動
HSE からの正の影響がみられた理由は前章でも考察した通りであるが，短期予測でも正の
影響がみられたことから，比較的有力な因果関係である可能性がある。 











 第 2 の仮説である，勉強 HSE が評価に及ぼす影響については，横断的検討では 3 領域を
同時に投入したパターンにおいて，勉強 HSE から評価に対するストレス（achievement）へ
の有意な負の影響がみられ，仮説とは逆の結果となった。一方，短期予測的検討では，勉
強 HSE からの優位な影響が消失し，運動 HSE から評価に対するストレスへの正の影響がみ




 第 3 の仮説として挙げた，運動 HSE から失敗に対するストレス（failure）への影響につ
いては，横断的検討では運動 HSE から失敗に対する有意な影響はみられず，仮説は支持さ














 次章（第 12章）では，先行研究をもとに，他律的 SE を低減し，SE の適応的側面である
自律的 SE を高める教育の開発を行う。 
  





















第 12 章 他律的セルフ・エスティームを低減し，自律的セルフ・エスティームを育成する




 本章では，他律的 SE を低減し，自律的 SE を育成する予防教育プログラムの開発につい
て論じる。第 4 章でも触れた通り，「自己信頼心（自信）の育成プログラム」（以下，自信
の育成プログラムとする）の自律的 SE を高める効果が報告されている（横嶋他, 2018）。ま
た，10 章，11 章での基礎研究から，他律的 SE が児童の日常的なストレスを高めることが
示されたことから，教育プログラムは他律的 SE を低減し，自律的 SE を育成する教育プロ
グラムであることが望ましい。 
教育プログラム作成に向け，自信の育成プログラムには次の 3 つの課題が考えられる。
第 1 に，教育の効果評価において，他律的 SEへの効果が間接的にしか確認されていないこ











 第 1 の課題については，第 6章，第 7章で作成した全体的な他律的 SE尺度と領域別の他
律的 SE 尺度を教育効果の測定に用いることで改善することができる。横嶋他（2018）の
SE-IAT-C も合わせて使用した効果測定を行うことで，他律的 SE を低減し，自律的 SE を高
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 第 2 の課題として挙げた自律的 SE の育成に関する理論については，山崎・内田他（2018）
が開発に向けての指針を提示している。まず，そこで記されている自律的 SE の育成理論に
ついて紹介する。山崎・内田他（2018）では，自律的 SE の発達の過程について触れられて












律的 SE と他律的 SE の両方が低下し，無気力へ至ると説明されている。 
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（2）プログラムの目標構成に用いる用語の定義 



























行われている（Table 12-1）。新しい教育プログラムは上位目標に「自律的 SE の育成」が据
えられており，それを達成するために次の 4 つの中位目標から構成される。「Ⅰ. 自己と他




















目標は全 7 時間（まとめを含めると 8 時間）の通常版と全 4 時間の短縮版の両方が提示さ
れている（山崎・内田他，2018）。 
一方で，実際の授業作成は学校現場で実施しやすい短縮版から行うことが推奨されてい
る。また，TOP SELF の教育は小学校 3年生から中学校 1年生を対象にしたプログラムが開
発されているが，学年によってカバーされている目標が異なる。自信の育成プログラムは，
4 年生以下と 5 年生以上で同じ目標構成を共有している。具体的には，3，4 年生は中位目
標ⅠとⅡが強調された構成であるのに対して，5年生以降は中位目標全般が網羅された構成
になっている。このことから，山崎・内田他（2018）は，小学校 5 年生以降の学年共通の






















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































下でみると，他者の自律的効力性に関する下位目標 2 と，他者からのサポートに関する下 
位目標が省かれている。これについては，後に続く下位目標 5 の活動のなかで自然と扱わ





されている（山崎・内田他, 2018）。本研究では，自律的 SE を高めるためのより効果的な教
育内容の開発を試みるため，それに伴い Table 12-2 のように教育目標を一部再構成した。本
研究が着目する教育内容の開発の方向性は次の通りである。 
原版* 新版**
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 従来の多くの SE の育成教育では，現在の自己の長所を筆記させるなどの方法が用いられ
ており，この手法は「自信の育成」プログラムの授業でも扱われている。例えば，「自信の
育成」プログラム 6 年生短縮版の 1 回目の授業では，「b」の目標を達成するために自分の
好きなところ（長所）が書かれたシートをグループ内で共有したり，クラスメイトの前で
発表をしたりすることで，個々の長所を集団全体で認め合う（受け入れあう）活動が行わ
















が， ESE の高い参加者は，変化したいと願っている自分の側面について記述をすると ISE
が高まる一方で，自分の肯定的な側面や無関係なトピックについて記述をしても ISE が高
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予防教育に共通する教育方法 TOP SELF では，各回の授業ごとに，開始から終了まで
「TOP SELF の授業の型」とよばれる手順で進められ（Table 12-3），新しいプログラムにお
いてもこの型に沿って授業を構成していく。まず，「1. 授業時の注意」では，スムーズな活
動と規律を整えるため，グループやクラス全体での活動の進め方や，授業規律に関する注











































感情を減少させることや（Davis & Thaut, 1989），高揚的な曲は心拍数や血圧を上昇させるこ






















 第 3 の「音声説明パート」は，複雑な活動やミニゲームの説明を，アニメーションつき
の自動音声で説明するパートである（Figure 12-3）。このパートは，児童・生徒の活動への
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（2）授業内容（Table 12-4，巻末資料 4） 
1時間目  
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活動時には，パワーポイント教材で残り時間の通知や準備状況への喚起を行い，児童の活
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3時間目 オセロゲームの説明スライド 1 
Figure 12-13. 
3時間目 オセロゲームの説明スライド 2 
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してください。みんなの夢が叶いますように！」3時間目の授業のクライマックス後の板書
の様子を Figure 12-14 に示す。 
 
4時間目 
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振り返るメッセージを流すことで本時だけではなく，プログラム全体の学習の定着を図る。
4時間目の授業のクライマックス後の板書の様子を Figure 12-18 に示す。 
 
 上記のような内容で，教育プログラムの作成を行った。本プログラムの実施によって自
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第 13 章 予防教育「自律的セルフ・エスティームの育成」プログラムの教育効果 




 前章（第 12章）では，本研究の第 3 の目的である，他律的 SE を低減し，自律的 SE を高
める予防教育「本当の自己肯定感の育成」プログラムの開発を行った。本章では，第 4 の
目的である教育プログラムの教育効果の検討を行う。効果検証には，以下の測定方法を用
いる。第 1 に，他律的 SEへの教育効果検証として，第 6章と 7章で作成した全体的な他律
的 SE尺度と，第 8章と第 9章で作成したコンピテンス領域別の他律的 SE尺度を使用する。
第 2 に，自律的 SEへの効果検証として，SE-IAT-C（横嶋他，2017）を使用する。横嶋他（2017）
の SE-IAT は，児童を対象に適応的な SE を測定することを目的に作成されている。第 2章
でも触れたが，妥当性の検討は他者評定法を用い，自律的 SE に関する行動特徴の評定によ
って行われ，妥当性の一部が確認されている。 
 仮説としては，教育プログラムによる介入によって他律的 SE が低下し，自律的 SE が上
昇することが期待される。また，他律的 SE と自律的 SE の高低群への影響についても，検
討を行う。検討を行う理由には以下の 2 点がある。第 1 に，尺度を用いた効果検証では，
SE 教育では意図せず不適応的な SE を高めてしまう可能性が示唆されていた（Baumister et 
al., 2003）。言い換えれば，本プログラムの検証において他律的 SEが上昇していないことが，




















全体的な他律的 SE 尺度（HSES-C） プログラムによる他律的 SEへの効果を検証するため，
第 6章，7章で作成した全体的な他律的 SE の特徴を捉える尺度を用いた。尺度の項目や信
頼性，妥当性は前章で述べた通りである（巻末資料 2）。 
 





児童用紙筆版セルフ・エスティーム潜在連合テスト（Paper and Pencil Version of 
Self-Esteem Implicit Association Test for Children: SE-IAT-C） 自律的 SE の指標と





激がランダムに配置されているが，カテゴリー語は 2 語であるため，属性語の 2 倍の頻度
で出現する。 
IAT は，全 7ブロックで構成されている。第 1ブロックは属性語の快語と不快語だけを，
第 2ブロックは刺激語の自分と自分以外だけを分類する練習課題である。第 3，第 4ブロッ
クは「自分以外と快」「自分と不快」の組み合わせの本番課題である。第 5ブロックに「自
分以外」と「自分」の左右の配置を逆転させた刺激語だけを分類する練習課題を挟み，第 6，







得点化の処理は，各本番課題（ブロック 3，4 とブロック 6，7）で分類されたすべての刺
激の数から，間違えて分類した刺激語の数を除外し，作業量を算出した。誤反応は 4 割を
基準とし，4 割を超える誤反応が見られた者は有効回答から除いた。SE-IAT-C 得点は，ブ
ロック 6 と 7 の作業量から，ブロック 3 と 4 の作業量を減算することで算出された。得点
が高いほど，自律的 SE が高いことを示す。 
 
(2)調査対象者および手続き 
 調査対象は， D県の公立小学校 2 校の 6年生 139名（教育群：男子 34名，女子 32名の
全 2クラス，比較群：男子 39名，女子 34名の全 2クラス），であった。全 4回の「自律的
セルフ・エスティームの育成」プログラムは，週に 1 回のペースでクラスごとに実施され
た（45分/回）。 
調査は教育開始約 1 週間前と，プログラムが終了した約 1 週間後の 2 回行われ，教育群
と比較群はほぼ同時期に調査が行われた。全体的およびコンピテンス領域別の他律的 SEへ
の教育効果の検討には，1回目と 2回目の両調査データから欠損があった者を除き，128名
（教育群：男子 30 名，女子 31 名，比較群：男子 34 名，女子 33 名）を有効回答として使
用した。自律的 SEへの教育効果の検討には，1回目と 2回目の両調査データから SE-IAT-C
の有効回答基準に達していなかった者を除き，105名（教育群：男子 22名，女子 24名，比
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SPSS Statistics 23 を使用した。 
 
(3)倫理的配慮 







(1） 他律的および自律的 SEへの教育効果の検証  
 他律的 SEへの教育効果の検討を行うために，全体または領域ごとの他律的 SE尺度得点
を従属変数とし，時期（教育前，教育後）と性（男子，女子）と群（教育群，比較群）を
独立変数とした 3 要因の分散分析を行った。各独立変数の平均値と標準偏差を Table 13-1 に
示す。 
Table 13-1. 
教育前後の SE-IAT-C と，全体およびコンピテンス領域別の他律的 SE尺度得点に 
おける男女別の平均値（カッコ内 SD） 
教育群 比較群 教育群 比較群 教育群 比較群 教育群 比較群
15.36 13.66 13.75 14.40 18.64 13.24 17.75 13.47
(9.02) (7.27) (6.05) (7.86) (9.17) (8.53) (8.07) (8.67)
18.23 19.18 16.81 17.00 16.77 19.41 14.29 17.61
(3.95) (4.60) 4.22 (3.95) (5.19) (4.81) (3.94) (3.99)
18.53 18.68 15.87 16.76 17.70 19.00 15.48 16.55
(4.66) (5.57) (4.36) (5.49) (5.47) (5.99) (4.46) (5.35)
20.80 20.65 16.90 16.58 19.27 20.65 16.19 17.64
(6.62) (6.40) (6.62) (5.42) (6.65) (6.97) (6.71) (5.53)
18.93 18.06 17.39 19.18 18.13 18.24 16.81 19.18
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分析の結果，全体的な他律的 SE では時期の主効果（F(1, 124) = 5.75, p < .05, η
p
2 = .04），
群の主効果（F(1, 124) = 6.46, p < .05, η
p
2 = .04），性の主効果（F(1, 124) = 7.98, p < .01, η
p
2 = .06），
時期×群（F(1, 124) = 13.57, p < .01, η
p




（F(1, 126) = 17.91, p < .001），教育前後で全体 HSE尺度得点が低減していた。比較群では
有意な単純主効果はみられなかった。このことから，教育プログラムによって他律的 SE が
低減された可能性が考えられた。 
コンピテンス領域別にみると，勉強 HSE では性の主効果のみが有意となった（F(1, 124) = 
7.11, p < .01, η
p
2 = .05）（Figure 13-2）。時期，群の主効果および交互作用効果はみられなかっ
た。一方，運動 HSE では，性の主効果（F(1, 124) = 10.45, p < .01, η
p
2 = .08）と時期×群の交
互作用効果（F(1, 124) = 7.34, p < .01, η
p
2 = .06）がみられた（Figure 13-3）。時期×群の交互作
用が有意であったため，単純主効果の検定を行った。その結果，教育群に有意な単純主効
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散分析を行った。男女および群ごとの SE-IAT-C得点の平均値および標準偏差を Table 13-1.
に示す。 
 分析の結果，時期の主効果（F(1, 101) = 4.69, p < .05, η
p
2 = .04）と時期×群の交互作用（F(1, 
101) = 9.92, p < .01, η
p
2 = .09）に有意であった（Figure 13-4）。時期×群の交互作用が有意であ
ったため，単純主効果の検定を行った。群要因の各水準における時期要因の単純主効果検
定を行ったところ，教育群の単純主効果が有意になり（F(1, 103) = 12.92, p < .001），教育前
後で SE-IAT-C得点が上昇していた。比較群における単純主効果は有意ではなかった。比較
群の無変化に対し，教育群において教育前後で SE-IAT-C得点が上昇していたことから，教
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（2） 高低群ごとの教育効果の検討  
教育前の水準における，全体 HSES および SE-IAT-C得点の高低群別に教育効果の検討を
行った。群分けは，それぞれの SE の特徴が比較的顕著な者を抽出するため，平均値に対し
て±1SD 基準で群分けを行った。全体 HSES における調査参加者全体の平均値は 17.8，標準
偏差は 4.3 であったため，22.1 点以上を高群（19名），13.5 点以下を低群（17名）とした。
SE-IAT-C における平均値は 14.3，標準偏差は 7.5 であったため，21.8 点以上を高群（17名）




主効果（F(1, 32) = 5.49, p < .05, η
p
2 = .13），高低×時期の交互作用効果（F(1, 32) = 16.49, p < .001, 
η
p
2 = .34），群×時期の交互作用効果（F(1, 32) = 5.63, p < .05, η
p
2 = .15）ならびに群×高低×時
期の交互作用効果（F(1, 32) = 4.24, p < .05, η
p
2 = .12）が有意となった。群×高低×時期の 2
次の交互作用が有意であったため，単純交互作用検定を行った。群の各水準における時期
×高低の単純交互作用を検討したところ，比較群では有意ではなく，教育群では有意であ
った（F(1, 32) = 17.11, p < .001）。そこで，教育群における高低の各水準について時期の単純・
単純主効果検定を行ったところ，教育群の高群のみ有意に低下していることが示された（F(1, 




教育前後の SE-IAT-C と，全体およびコンピテンス領域別の他律的 SE尺度得点に 
おける高低群別の平均値（カッコ内 SD） 
教育群 比較群 教育群 比較群 教育群 比較群 教育群 比較群
25.50 25.44 2.43 3.17 29.75 20.89 9.29 5.92
(3.12) (3.50) (3.82) (3.24) (5.47) (3.25) (6.40) (5.88)
24.88 23.64 12.22 10.50 18.87 22.55 13.00 11.63
(1.46) (.92) (1.56) (2.07) (6.13) (2.70) (2.60) (3.11)
教育前 教育後
全体HSE
高群 低群 高群 低群
　SE-IAT-C
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主効果を除いて，時期の主効果（F(1, 32) = 4.94, p < .05, η
p
2 = .13），高低×時期の交互作用効
果（F(1, 32) = 5.61, p < .05, η
p












領域別の他律的 SE尺度，そして SE-IAT-C を用いて SE の適応的側面と不適応的側面の両側
面から教育効果の検討を行った。また，教育前水準の全体HSE得点の高低群および SE-IAT-C
得点の高低群ごとに教育効果の検討を行った。 
 検討の結果，教育プログラム実施によって自律的 SE は上昇し，他律的 SE が低減するこ
とが示され，仮説が支持された。安易な SE を高めようとする試みは意図せず不適応的な SE
を高めてしまう可能性が指摘されているが（Baumister et al., 2003），この結果は本教育の目
標に対して最も直接的な教育効果を示すものであると考えられる。 
 高低群に分けた検討では，他律的 SE は教育群の高群が下降し，低群は無変化であった。
他律的 SE が高い者ほどプログラムによる他律的 SE の低減が望ましい。そのため，他律的
SE の高群において低減がみられたことは，教育プログラムが目指す理想的な効果を得るこ







 一方自律的 SE では，教育群において低群だけではなく高群でも SE-IAT 得点が上昇する
結果が得られた。低群に効果がみられたことは，横嶋他（2018）と同様であった。高群に
- 117 - 
 
効果がみられた理由として以下の 2 点が考えられる。まず，先述の通り，本プログラムの



























































ていた。第 1 に，全体および領域別の他律的 SE尺度の作成を行い，信頼性と妥当性の検討
を行うこと。第 2 に，他律的 SE と健康・適応指標との関連を検討すること。第 3 に他律的
SE を低減し，自律的 SE を高める教育プログラムの開発を行うこと。第 4 に，開発したプ
ログラムの教育効果を自律的 SE と他律的 SE の両側面から検討することであった。それぞ
れの目的に対して，該当する章と結果の要約は以下の通りである。 







 第 2 の目的に対しては，第 10章で横断的に検討を行い，第 11章で短期予測的に検討を行
った。ここでは，全体および領域別の他律的 SE のストレスへの影響を横断ならびに短期予
測的検討における階層的重回帰分析の結果を総合的に検討し，特筆された結果をまとめる。
第 1 に，他律的 SE が人間関係ストレス（classmates）に及ぼす影響である。横断的検討およ
び短期予測的検討の両方において，全体および勉強 HSE，運動 HSE から人間関係ストレス
への有意な正の影響がみられた。両分析において有意な正の影響がみられたことから，比
較的に有力な因果関係であることが考えられる。 
 第 2 に，芸術 HSE から人間関係ストレスへの影響や，勉強 HSE が失敗に対するストレス
（failure）に及ぼす影響において横断的検討でみられた有意な正の影響が短期予測的検討で
はみられなかった点である。横断的な検討でみられた因果関係は同時期にとった変数同士













律的 SE を高めることの重要性が示された。 






のみ SE-IAT-C得点が上昇し，本研究で開発した全体 HSE尺度得点ならびに運動 HSE の尺
度得点が下降したことで，教育効果が確認された。教育前水準において，教育群のみで









 全体的な他律的 SE の尺度の利用可能性としては，次の 2 点がある。第 1 に，健康・適応
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省，2018b）。Baumister et al. (2003) は，安易な SE の育成は，不適応的な心的特性を高めて
しまう危険性を指摘しているが，本研究の基礎研究もそれを支持する結果を示した。その











能である。全体 HSE だけであれば，7 項目からなる簡易な尺度であるため，測定および集
計にも時間がかからず，アセスメントツールとしての利用価値は高いと考えられる。 
 第 2 に，基礎研究への利用可能性が考えられる。先行研究である随伴性 SE の尺度には，




本（2019）では，全体 HSE と 3 つの競争場面（勉強，運動，芸術・技術に由来する競争場
面）における感情表出（自分が成功した場面の喜びの表出，友だちが成功した場面の喜び
の表出，自分が失敗した場面の残念さの表出，友だちが失敗した場面の残念さの表出）が












 他にも，山崎・横嶋他（2018）でも，他律的 SE が高い者の特徴として，自己が優るよう
に選択された競争事態に身を置き，他者より劣った場合には言い訳や他者への非難などの
防衛的反応をとられることが多いことが述べられている。SE の脆弱性に関する研究におい




 さらに，本研究では他律的 SE を高める諸要因および低減するための諸要因の検討は扱っ
ておらず，今後の研究で明らかにしなければならない。両要因が明らかになれば，日常的
な観点から他律的SEの上昇ならびに低減に配慮した教育の在り方を明確にすることが可能
になり，より効果的な SE の育成教育を構築することも可能になると考えられる。 
 
（2）領域別の他律的 SE尺度の利用可能性 
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運動 HSE 以外の勉強ならびに芸術・技術 HSE を低減することができなかったため，これに
効果的な教育プログラムの開発を行うことも今後の課題となる。 
 上記の課題を解決するためにも，基礎研究の展開は重要であり，その点で利用可能性も
高い。例えば，Croker, Luhtanen, et al. (2003) では，学業領域に随伴している者ほど学習行動




子, 2009），こうした勉強 HSE も不健康・不適応を予測する可能性がある。 
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（3）自律的 SE-IAT-C の利用可能性 
 自律的 SE を測定することを目的として作成された SE-IAT の利用可能性としては，他律
的 SE の尺度と同じく，日常の健康・適応のアセスメントとしての利用と，基礎研究への利
用が挙げられる。横嶋（2018）は，自己（self）に関する活性化がネガティブな出来事の後




（e.g., Mlodinow, 2012），1 つの健康・適応指標として有用であると考えられる。 
 また，横嶋他（2017）の SE-IAT-C は，冊子作成や採点に時間的ならびに労力的コストが
かかるため，その点が課題にあげられている（横嶋・山口・賀屋・内田・山崎，2018）。そ
の改善策として，タブレット PC によって SE-IAT-C の測定を再現する研究もおこなわれて
おり，信頼性と妥当性の検討も行われている（横嶋・大上・賀屋・山崎，印刷中）。タブレ
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14-3． プログラムの作成および効果検証と既存の SE 教育への警鐘 
  


























ともとの内発的動機づけを阻害してしまう可能性がある（アンダーマイニング効果 : Deci, 
1971）。そのため，評価的な要素が強くなる「褒める」という行為よりも，共感的な関わり
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能性を考慮した解釈が必要であろう。次に，自律的 SE と比較すると，他律的 SE はその特
徴を意識的に捉えやすいと考えられたことから，質問紙法による作成を試みた。しかし，
質問紙法は社会的望ましさや防衛性の意識的バイアスが避けられないことが課題になる。




ことから，この IAT は自律的 SE と他律的 SE を同時測定するものとして考案されている。
さらに，紙筆版 SE-IAT にかかる時間的および労力的コストを削減するために，タブレット
PC を用いて簡易版の IAT を作成する構想も提示されており（横嶋・賀屋・内田・山崎, 2019），
新しい測定法の開発が期待されている。 
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 領域別の他律的 SE尺度の課題には，次の 3 点が考えられる。第 1 に，領域別の尺度につ
いても，全体的な他律的 SE尺度と同じく，意識的なバイアスは避けられないことが挙げら













例えば，成人を対象にした随伴性 SE の尺度にあるような外見 (Crocker, Luuhtanen et al., 












 教育効果の検証における課題の 1 つは，フォローアップ調査を行っていないことにある。
他律的 SE は，再検査信頼性の検討の結果一定の安定性を示し，特性的な性質が強いことが
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 本研究では，5年生から中学 1年生を対象とした自律的 SE の教育プログラムを作成し（12
章），6 年生に対して一定の教育効果を示してきた（13 章）。今後の研究では 5 年生ならび
に中学 1年生を対象に実施し，教育効果の検証が必要になる。 
 また，上記の検証を行うためには，測定法の開発から着手する必要がある。本研究では，
SE-IAT-C ならびに全体と領域別の他律的 SE尺度を用いたが，これらは小学校 4年生から 6
年生を対象に標準化を行っているため，中学 1 年生を対象に実施するためには，再度標準













































のタブレット PC版を用いる方法が効果的といえるかもしれない。タブレット PC版は IAT
課題のやり方を視覚的にわかりやすく説明する教示が盛り込まれており，分類作業もボタ
ンタッチで行うため直観的に理解しやすい。横嶋・大上他（2019）では，全 4 回の IAT 課
題で実施することができる自律的 SE ならびに他律的 SE の測定法が開発されていることか
ら，これらを活用することで低学年版の研究の展開も期待される。 
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（3）低学年（1，2年生）について 








に取り入れることが大切になると予想される。また，情動や感情の扱いに留意している TOP  
SELF の教育理論は低学年にも効果的であると予想される。具体的には，豊富な BGM や効
果音，アニメ・ストーリーを取り入れた授業は，逆に低学年にこそ効果の大きい方法であ






が報告されているため（Cvencek, Greenwald, & Meltzoff, 2016），開発可能性は十分にあると










15-2． 学校教育における自律的 SE の育成プログラムの活用可能性 































ことを目指すと示され，次の 3 つの指針が述べられている。(1) 探求的な学習の過程におい










学省，2018c p. 12；文部科学省，2018d p. 12）をみると，以下の 3 つが述べられている。1
つ目は人や社会，自然との関わりにおいて，自らの生活や行動について考えていくこと。2

















続いて，平成 30 年（中学校は平成 31 年）から教科化される特別の教科・道徳において
も，そこで目指される教育目標と本プログラムの教育目標および理論との整合性が高く，
効果的に活用できる。 




















15-3． 道徳科の目標と自律的 SE の育成プログラムの目標の整合性 
 









































2018e; 文部科学省, 2018f）。この点についても，適応的な SE が欠如している場合は自己防
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 次節では道徳教育の内容項目で扱われる各要素に対して，自律的 SE の育成プログラムの




て，小学校段階では「1. 善悪の判断，自律，自由と責任」「2. 正直，誠実」「3. 節度，節制」
「4. 個性の伸長」「5. 希望と勇気，努力と強い意志」「6. 真理の探究」の 6 つの要素からま
とめられており，中学校段階では「1. 善悪の判断，自律，自由と責任」および「2. 正直，
誠実」が「a. 自主，自律，自由と責任」として 1 つの要素にまとめられ，「b. 節度，節制」
「c. 向上心，個性の伸長」「d. 希望と勇気，克己と強い意志」「e. 真理の探究，創造」の計
5 つの要素が示されている。「B．主として人との関わりに関すること」について，小学校段
階では「1. 親切，思いやり」「2. 感謝」「3. 礼儀」「4. 友情，信頼」「5. 相互理解，寛容」
の 5 つの要素からまとめられており，中学校段階では「1. 親切，思いやり」「2. 感謝」が
「a. 思いやり，感謝」として 1 つの要素にまとめられ，「b. 礼儀」「c. 友情，信頼」「d. 相
互理解，寛容」の計 4 つの要素が示されている。本章では小学校と中学校の要素を弁別す
るため，小学校では各要素を数字で示し，中学校は小文字のアルファベットで表記してい
る。以下では，それぞれの項目番号を用いて A-1 や A-a など省略表記によって整理を行う。 
 なお，上記の内容と自律的 SE の教育目標および内容との整合性については，本研究のプ
ログラムが対象にしている 5，6年生ならびに中学 1年生に限定して行う。4年生以下につ
いてはその展望を文末において触れることとする。 

































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































(2-2) 内容項目 A-4, A-c との整合性について（Table 15-1, 15-2） 


































(2-3) 内容項目 A-5, A-6, A-d, A-e との整合性について（Table 15-1, 15-2） 
 小学校の「A-5. 希望と勇気，努力と強い意志」「A-6. 真理の探究」と，中学校の「A-d. 希
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(2-4) 内容項目 B-1, B-2, B-4, B-5 および B-a, B-c, B-d との整合性について（Table 15-3, 15-4） 
 「B. 主として人との関わりに関すること」については，小学校および中学校ともに，ソ
ーシャルスキル・トレーニングによって培われる側面が強い「礼儀」の要素を除き，小学
校の「B-1. 親切，思いやり」「B-2. 感謝」「B-4. 友情，信頼」「B-5. 相互理解，寛容」と，






















 B-1 は共感性を扱うことが強調されている点で，B-2 はより広義な意味での他者への尊敬
の念を指導することが求められている点で，自律的 SE の育成プログラムの目標とは直接的
な関連が見出しにくいが，その根本に他者信頼心の形成が必要とされるであろうことを考
慮すると，間接的な整合性が見出される。また，B-4 や B-5 に関しては，中位目標Ⅰおよび
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 なお，将来的に小学校 3，4年生ならびに 1，2年生を対象とした自律的 SE の育成プログ










(1) TOP SELF のプログラム実施に関する既存の学習材料 





して，予防教育の特徴と理論を解説した DVD と，授業のやり方の実際に関する DVD が貸
し出されている。予防教育の特徴と理論に関する DVD は，予防教育の予防の観点（ユニバ
ーサル予防）や，TOP SELF の教育プログラム群の編成，プログラムのベースとなる大目標












































（予防教育実施の手引き p. 1 より引用） 






（予防教育実施の手引き p. 2 より引用） 
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(2) 大学生を対象とした SE 教育 
SE や自己肯定感は，学校教育において重要視されており，先述のように道徳教育では重
要な位置づけにある。しかし，現状では，そのほとんどが，その単語からくる印象のみを













られる。また，担任教員の SE が高い場合，児童の SE も上昇するという傾向についても指
摘される（Lawrence, 2006）。教員と子どもたちの相互作用が繰りかえされる教室環境では，
教員の感情や特性が子どもたち，引いては学級全体へと影響を及ぼす事が考えられる。そ
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会答申（2016）でも SE は自己肯定感として重要性が示され，子どもたちの SE を高めよう
とする試みが多く行われている。 
一方で，安易に SE を高めようとすることが不適応的な側面を高める可能性が指摘され
（Baumister et al., 2003），同時期には SE を適応的側面と不適応的側面で捉える研究が重ねら
れた（e.g, Deci & Ryan, 1995; Kernis, 2003）。SE は研究者によって様々な定義があり，若干
の違いはあるが，基本的な定義としては，Rosenberg（1965）の「自己に対する肯定的ある
いは否定的な態度」に集約される。Rosenberg は SE を very good と good enough の 2側面か
ら捉え，適応的な SE（good enough）を測定する尺度として RSES を作成した。一方，近年










 適応的な SE の育成教育としては，TOP SELF（Trial Of Prevention School Education for Life 
and Friendship）と呼ばれる学校予防教育プログラムの 1 つである「自己信頼心（自信）の育
成」が開発，実践されている（山崎他，2012）。実際に，横嶋他（2018）は，4 年生を対象
とした短縮版を実施し，教育前後での自律的 SE の上昇を確認している。一方で，他律的 SE
の変化は捉えることができておらず，自律的 SE と他律的 SE の両側面の変化からの効果検
証が課題となっていた。また，先行研究によって，より効果的に自律的 SE を育成するため
の教育目標構成や（山崎・内田他，2018），授業実施者の負担を少なくするパワーポイント







作成した教育プログラムを実施し，自律的 SE と他律的 SE の両側面の測定から教育効果の
検証を行うことを主目的として研究を行った。 











因子分析の結果，3 領域すべてにおいて全体的な他律的 SE尺度と同じ 7項目（1因子構造）
であることが考えられた。また，各領域の α 係数および再検査信頼性の結果も良好な値が
得られ，コンピテンス領域別の他律的 SE 尺度の一定の信頼性が確認された。研究 4 では，
研究 3 で作成した尺度の妥当性を検討するため，担任教員による児童ノミネートと各領域




研究 5 と 6 では，全体および他律的 SE が子どもたちのストレスに及ぼす影響の検討を行
った。研究 5 では横断的な検討を行った結果，他律的 SE が人間関係や失敗に対するストレ
スを高める一方で，人前でのパフォーマンスや評価に対するストレスを軽減していること
が示され，他律的 SE が子どもたちの授業内での発表やテストなどの評価事象に対するスト
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レスを軽減する一方で，人間関係ストレスや失敗に対するストレスを高めてしまう可能性
が示された。研究 6 では，短期予測的検討を行った。その結果，横断的研究（研究 5）で確
認された他律的 SE の影響の多くが消失し，予測的な検討で残ったのは全体 HSE および勉
強 HSE，運動 HSE から classmate（人間関係ストレス）への正の影響，そして全体 HSE か





研究 7 では，先行研究を基に，自律的 SE を育成する教育プログラムの作成を行った。プ
ログラム開発の構想では，短縮 4 時間版の目標（山崎・内田他，2018）の再構成を行いな
がら，教育目標の基盤となっている自己信頼心の育成プログラムの教育内容の改善点を踏
まえて「将来の夢」をテーマとした教育内容を考案した。研究 8 では，研究 7 で作成した
教育プログラムの教育効果の検証を行った。その結果，教育群のみの SE-IAT-C得点の上昇，
全体 HSE ならびに運動 HSE尺度得点の減少が示され，一定の教育効果が確認された。 
 本論文のこれらの研究から，全体およびコンピテンス領域別の他律的 SE 尺度の開発と，
他律的 SE とストレスとの関連の検討，他律的 SE を低減し，自律的 SE を育成する教育の
開発とその教育効果が検討された。第 14章の総合考察では，本研究で作成された尺度およ
び自律的 SE を測定する SE-IAT-C の学校教育への活用可能性や，本研究の教育プログラム
から示される，既存の SE 教育への警鐘が考察された。また，本研究で作成された尺度の限
界および教育プログラム開発，効果検証の課題が議論された。第 15章では，各発達段階に
おける自律的 SE の育成教育プログラムと自律的および他律的 SE の測定法の開発可能性，
本教育プログラムを学校の授業のなかで活用することの可能性，本プログラムを効果的に
実施するための授業者へのトレーニングの方向性および必要性が呈示された。 
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